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scolaire ?
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Journée en école du CECP – 30 mai 2023



● Le Paradigme de l’Evidence-Based Education
○ Qu’est-ce ?
○ Des programmes éducatifs étudiés en FW-B
○ L’analyse des croyances éducatives // un exemple

● Peut-on être juste et équitable en matière d’évaluation ?
○ Les biais de l’évaluation // rappel de la conférence
○ Les biais de l’évaluation sont-ils déterminés par des biais cognitifs généraux ? 

● Un modèle global de l’évaluation
○ Focus sur l’erreur et son statut
○ Focus sur le renforcement positif
○ Focus sur les confusions entre les fonctions
○ (Focus sur les modes d’interaction)
○ (Focus sur les objectifs évalués)

● Ce que l’ont sait des méthodologies d’évaluation efficaces 

Programme de la journée



Le Paradigme de l’Evidence-Based Education



L’Evidence-Based Medicine

« l'utilisation consciencieuse, 
explicite et judicieuse des 

meilleures preuves actuelles pour 
prendre des décisions concernant 
les soins à apporter à des patients » 

Expertise

Préférences, 
valeurs, …

Meilleures 
preuves

Sackett, Rosenberg, Haynes & Richardson (1996, p. 71) 

Médecine
Fondée sur
les Preuves



L’Evidence-Based Education

Expertise

Préférences, 
valeurs, …

Meilleures 
preuves

Éducation
Fondée sur
les Preuves

« approche des pratiques et des 
politiques éducatives qui 

préconise que celles-ci doivent être 
fondées sur les données les 

plus probantes produites par la 
recherche » 

Saussez & Lessard (2009, p. 111) 



Processus de recherche spécifique en 6 étapes :

1. Revue de la recherche antérieure quant à l’efficacité d’interventions éducatives spécifiques et répondant 
à un besoin clairement identifié.

Priorisation des domaines d’intervention.
Définition des standards de qualité permettant la sélection des études.
Mise en place d’un centre d’expertise chargé de passer en revue les études disponibles. 

2. Communiquer largement les informations disponibles sur les dispositif efficaces. 
3. Développer les programmes d’intervention (// adaptation socio-culturelle & critères d’évaluation).

Étude pilote de faisabilité à petite échelle.
Étude rigoureuse à grande échelle.

4. Diffuser les programmes d’intervention.
5. Étendre le domaine d’intervention.
6. Évaluer l’impact de la réforme au niveau national.

L’Evidence-Based Education Issu de Slavin (2015)



La Revue Systématique de la Littérature

Synthèse (qualitative/quantitative) 
exhaustive des résultats de 

l’ensemble des études menées quant 
à une question/un sujet précis(e) et 

sélectionnées sur base d’un 
protocole strict et explicite. 

(Li Wan Po, 1998 ; Maison, 2010 ; The Cochrane Collaboration, 
2017)

Issu de Kaufman (2011)



Processus de recherche spécifique en 6 étapes :

1. Revue de la recherche antérieure quant à l’efficacité d’interventions éducatives spécifiques et répondant 
à un besoin clairement identifié.

Priorisation des domaines d’intervention.
Définition des standards de qualité permettant la sélection des études.
Mise en place d’un centre d’expertise chargé de passer en revue les études disponibles. 

2. Communiquer largement les informations disponibles sur les dispositif efficaces. 
3. Développer les programmes d’intervention (// adaptation socio-culturelle & critères d’évaluation).

Étude pilote de faisabilité à petite échelle.
Étude rigoureuse à grande échelle.

4. Diffuser les programmes d’intervention.
5. Étendre le domaine d’intervention.
6. Évaluer l’impact de la réforme au niveau national.

L’Evidence-Based Education Issu de Slavin (2015)



Comment établir des liens de causalité ?

Année 0

Mise en œuvre de dispositifs inspirés de la pédagogie 

Montessori

Année 1 Année 2



Comment établir des liens de causalité ?
Mise en œuvre de dispositifs inspirés de la pédagogie Montessori

Intervention

Contrôle

Méthode de constitution 

des groupes
Administration des tests

Blinding



Quels sont les effets des pédagogies d’inspiration Montessori ? 
Auteurs : Courtier et al. (2021)
Intervention : dispositifs d’inspiration Montessori (a) une organisation thématique et ouverte de la 
classe ; (b) des classes d’âges mixtes ; (c) du matériel pédagogique, souvent multi-sensoriel et 
autocorrectif, spécifique
Localisation : Lyon 
Echantillon : trois cohortes (2017, 2018, 2019) d’élèves  176 élèves de 5 à 6 ans
Constitution des groupes : une école maternelle privée et trois classes d’une école publique 
bénéficiant de l’intervention, 5/6 classes d’une école publique servant de contrefactuel
Résultats (70 élèves – 33 GE vs. 37 GC): 

○ Aucun effet positif sur les variables académiques (langage, conscience phonologique, 
mathématiques-résolution de problèmes …) sauf en lecture (d = 0.68) 

○ Aucun effet positif sur les variables cognitives (mémoire à court-terme, autorégulation 
…)

○ Aucun effet positif sur les variables sociales (partage, justice, compétences sociales …)

Comment établir des liens de causalité ?



Étape 1 : 
Synthèse 

des 
preuves

Étape 2 : 
Développement 
de l’idée ou de 

l’artefact

Étape 3 : 
étude de 
faisabilité 

Étape 4 : 
prototypage et 
expérimentatio

n

Étape 5 : études 
de terrain et phase 

de conception

Étape 6 : 
test 

définitif

Étape 7 : 
dissémination 
et contrôle de 

l’impact

Issu de Gorard & Taylor (2004) et de Cook & Gorard (2007)



MTSS Model
Respons-To-Intervention (RTI) (Fuchs et al., 2003)
Modèle en trois niveaux
Modèle de prise de décisions // données

Des programmes éducatifs étudiés en FW-B

Intensive

Ciblée

Universelle



School-Wide Positive Behaviour Intervention and Support

Des programmes éducatifs étudiés en FW-B

Modelage

Pratique 
Dirigée

Pratique 
Autonome

(Deltour et al., 2021 ; Gauthier et al., 2013 ; 
Newcomb Park Primary School, 2019)



Comment rendre efficaces les dispositifs d’aide aux élèves en difficulté ?
Approfondir l’enseignement explicite

Votre/vos question(s)



Des programmes éducatifs étudiés en FW-B
PARLER

Parler Apprendre Réfléchir Lire Ensemble pour Réussir

Enseignement explicite et systématique :
● Des habiletés liées à l’acquisition du code écrit (conscience phonologique, principe alphabétique et fluidité

de lecture en contexte).
● Des habiletés liées à la compréhension pratiquée à l’oral (vocabulaire, entrainement explicite à

l’appropriation de stratégies de compréhension, lectures partagées).

Activités en petits groupes
Temps d’entraînement individualisé // besoins spécifiques
Séances de renforcement (2/semaine) au sen de petits groupes de 4/5 élèves en difficulté

Zorman et al. (2015)



Des programmes éducatifs étudiés en FW-B
KiVa

Intervention
Repose sur les recherches quant à la position sociale
des enfants agressifs et harceleurs et sur le rôle des
parties-prenantes.

Axe universel : 20 heures de cours, discussions,
travaux de groupe, jeux de rôle, courts-métrages et jeu
vidéo – je sais, je peux, je fais.
Axe centralisé : discussions individuelles, suivis en
petits groupes et soutien de pairs de haut niveau.
Axe formation des professionnels.

Méthode
Quasi-expérimentale – GE = 4207 ; GC = 4030
1 an – prétest, posttest mi, posttest final
Self-reported and peer-reported bullying and
victimization ; …

Variable AE Variable AE

SR Victim - 0.12 PR Defen + 0.08

SR Bully - 0.05 Anti-Bull + 0.07

PR Victim - 0.15 Empathy + 0.05

PR Bully - 0.12 Self-effi + 0.07

PR Assist - 0.11 Well-being + 0.11

PR Reinfor - 0.13

Kärnä et al. (2011)



● Les styles d’apprentissage
● Les intelligences multiples
● L’hypnopédie
● Le MindMapping
● La pyramide de Maslow
● L’effet Mozart
● Les hommes sont plus performantes en mathématiques
● Les femmes sont plus performantes en lecture
● 10 000 heures de pratique pour devenir un expert
● …

L’analyse des croyances éducatives

Industrie de la publication (Pashler et al., 2008)

Décentration de la responsabilité

Théorie de la relativité absolue

Distinction entre préférence et efficacité

Catégorisation :

 Appartenance catégorielle

 Homogénéité intra-catégorielle

 Aucun recouvrement inter-catégoriel

Instrument de mesure (Sander, 2018)

71 styles définis (Coffield et al., 2004)

Absence de preuves de l’interaction attendue



Baye & Monseur (2016)



Peut-on être juste et équitable en matière 

d’évaluation ?

Kahneman (2012) 



Les biais de l’évaluation // Rappel

(Kahneman et al., 2021, p. 9-11)

Equipe A

Equipe B

Equipe C

Equipe D

Monde idéal

Biais

Bruit

Biais & Bruit

Le biais et le bruit – l’écart 
systématique et la 

dispersion aléatoire – sont 
deux composantes 

différentes de l’erreur



Recherche en dociomologie

Effets de Halo

● Origine ethnique (Dutrévis, 2015 ;
Sprietsma, 2013)

● SES (Autin et al., 2019 ; Rangvid, 2015)
● Niveau d’éducation parentale (Rangvid,

2015)
● Covid-19 (Baye & Dachet, 2022)
● Genre en mathématiques (Lafontaine &

Monseur, 2009)

Les élèves porteurs d’un stéréotype négatif
ont tendance à être sous-évalués
comparativement à des élèves qui ne sont
pas porteurs de ce stéréotype.

Les biais de l’évaluation sont-ils déterminés 
par des biais cognitifs généraux ? 

Biais de confirmation

Tendance à privilégier les informations
et/ou exemples qui confirment nos
croyances au détriment de celles qui
pourraient les remettre en question
(Durand, 2019, 121-135)

Exemples :

● Syndrome de l’étudiant en médecine
● Étude de Lord et al. (1979) sur la peine

de mort
● Étude de Sunstein et al. (2017) sur le

réchauffement climatique

Explication : psychologie évolutionniste
(Boutang & De lara, 2009)



Étude de Rangvid (2015)
Comparaison entre : (1) les données issues des examens étatiques externes et (2) les notes des enseignants 



Étude de Lafontaine et Monseur (2009)

Etude expérimentale :

Copies fictives construites par un professeur de
mathématiques : TF, F, M, B

Seule information disponible  prénom
clairement masculin (Bernard et Nicolas) ou
féminin (Chloé et Emilie)

48 professeurs de mathématiques



Existe-t-il un biais de l’évaluation lié à l’origine ethnique des élèves indépendant de leur origine sociale et de 
leur niveau de performance ?

Design : RCT ; réplication d’une étude menée en 2022 et non publiée. 
Population : étudiants en formation initiale, étudiants en masters en sciences de l’éducation et étudiants 
en psychologie 
Taille de l’échantillon : 500 participants 
Instrument : trois productions écrites d’élèves de 5e année de l’enseignement primaire (1500 copies)
Grille d’évaluation : issue des évaluations externes non certificatives de la 5P

Étude de Dachet et al. (2023)

Forte Moyenne Faible

Ayoub

Jordan 

Lucien

Jordan 

Lucien

Ayoub

Lucien

Ayoub

Jordan



Comparaison entre les 9 copies

N° Moyenne ET

Ayoub Faible 1 5.884 2.022

Ayoub Moyen 2 10.625 1.823

Ayoub Fort 3 11.501 1.741

Jordan Faible 4 5.683 1.815

Jordan Moyen 5 9.851 1.703

Jordan Fort 6 11.853 2.092

Lucien Faible 7 5.92 1.678

Lucien Moyen 8 9.241 2.066

Lucien Fort 9 12.282 2.282

Étude de Dachet et al. (2023)



Les copies faibles

Comp. Hedges’g

Lu vs. Jo +0.135

Lu vs. Ay +0.020

Jo vs. Ay -0.105



Les copies moyennes

Comp. Hedges’g

Lu vs. Jo -0.323

Lu vs. Ay -0.703

Jo vs. Ay -0.433



Les copies fortes

Comp. Hedges’g

Lu vs. Jo +O.195

Lu vs. Ay +0.384

Jo vs. Ay +0.183



● Il semble bien exister un effet de Halo lié à l’origine ethnique indépendamment de l’effet de 
Halo lié au SES. 

● L’utilisation de grilles d’évaluation et de consignes de correction permettent de diminuer 
l’effet de Halo, mais n’ont pas suffi afin de le supprimer totalement. 

● Biais de confirmation  les copies fortes et pour les copies moyennes.

● Quid des copies faibles ? 
○ L’absence de différence entre les trois conditions pourrait être due à la copie 

utilisée  trop faible que pour amener débat 
● Perspectives : 

○ développer un continuum de copies faibles
○ répliquer les résultats d’Autin et ses collègues (2019)

● Quid des caractéristiques prises en compte en contexte réel ? 
● Quelles autres solutions pédagogiques ?

Les biais de l’évaluation sont-ils déterminés 
par des biais cognitifs généraux ? 



L’évaluation formative serait-elle au service de la lutte contre l’échec 
scolaire ?

Faut-il évaluer avec des points ? Ou pas ? Quid du stress de l’élève ?

Votre/vos question(s)



Un modèle global de l’évaluation



L’évaluation

Fonction Instrumentation Formalisation

Formulation

Formative

Formatrice

Pronostique

Diagnostique

Sommative

Normative

Méthodologie à l’aveugle

Non instrumentée

Grille d’observation

Grille critériée
Formelle

Informelle

Ajustement

Confrontation

Tractation

Séduction

Humour

Modes d’Interaction

Focale

Positive

Neutre

Négative

Résultat

Contexte

Processus

Objectif (≠NT)

Réponse

Évolution

Erreur(s)

Commentaire oral

Commentaire écrit

Appréciation

Note chiffrée

Système symbolique

Méritocratie vs. Maîtrise
Interne vs. externe

Temporalité

Destinataire Destinateur



● « Les erreurs commises ne sont plus des fautes condamnables, ni des bogues regrettables : elles
deviennent des symptômes intéressants d’obstacles auxquels la pensée des élèves est affrontée »
(Astolfi, 2020, p. 22).

Analyse des erreurs Astolfi (2020)

La faute Le bogue L’obstacle

Statut L’erreur est déniée L’erreur est positivée

Origine Elève Planification
Difficulté objective 

d’appropriation du contenu

Traitement
Évaluation a posteriori 

pour la sanctionner

Traitement a priori 

pour la prévenir
Travail in situ pour la traiter

Astolfi (2020, p. 32)



Michel Fabre définit 6 caractéristiques des obstacles : 
● Intériorité 
● Facilité // repérage des régularités au lieu des règles 
● Positivité 
● Ambiguïté
● Polymorphie
● Récursivité 

● Travail chronophage dont la mise en œuvre doit être réfléchie et anticipée
● Travail qui vise à formuler des hypothèses

 Toute hypothèse mérite d’être confirmée par une récolte ultérieure d’informations

Analyse des erreurs Astolfi (2020)



Analyse des erreurs
Obstacles épistémologiques

Système
didactique

Obstacles didactiques

Représentations 

alternatives

Écarts aux 

démarches attendues

Opérations intellectuelles 

disponibles

Complexité 

interne du 

contenu

Problèmes liés au 

transfert

Rédaction et 

compréhension des 

consignes

État de surcharge cognitive Décodage de la coutume didactique

Obstacles psychologiques

Astolfi (2020)



L’évaluation

Fonction Instrumentation Formalisation

Formulation

Formative

Formatrice

Pronostique

Diagnostique

Sommative

Normative

Méthodologie à l’aveugle

Non instrumentée

Grille d’observation

Grille critériée
Formelle

Informelle

Ajustement

Confrontation

Tractation

Séduction

Humour

Modes d’Interaction

Focale

Positive

Neutre

Négative

Résultat

Contexte

Processus

Objectif (≠NT)

Réponse

Évolution

Erreur(s)

Commentaire oral

Commentaire écrit

Appréciation

Note chiffrée

Système symbolique

Méritocratie vs. Maîtrise
Interne vs. externe

Temporalité

Destinataire Destinateur



Revue systématique (Royer et al., 2018) 

QR : Est-ce que la pratique du renforcement positif spécifique au comportement peut-
être considérée comme fondée sur des preuves ?
 L'éloge = subordonnée au comportement, spécifique, sincère, variée, et crédible

= facteur malléable plutôt facteur non contrôlable
= manière dont le comportement rencontre l’attente ou affecte la réussite

Méthode : recherche dans 21 bases de données bibliographiques 318 références
recherche à la main 32 références

○ 282 articles exclus pour des raisons de pertinence
○ 29 articles exclus après lecture des synthèses
○ 33 articles exclus après lecture complète

 6 articles rencontrent les critères d’inclusion (enseignants ; comportements ; K-12 ; recherche
expérimentale)

Le renforcement positif



Revue systématique (Royer et al., 2018) 

Le renforcement positif

Étude Mesure Effet

Madsen et al. (1968) Comportements inappropriés +

Van der Mars (1989)
Comportements hors de la 

tâche

+

Houghton et al. (1990) +

Wheatley et al. (2009) Comportements inappropriés +

Haydon & Musti-Rao (2011) Perturbations +

Hollingshead et al. (2016) Comportements dans la tâche /



Revue systématique (Royer et al., 2018) 

Conclusion : « Les six études examinées montrent que le renforcement positif peut
être mis en œuvre avec un minimum d'effort et pratiquement aucune perturbation des
enseignements, alors qu’il entraîne des changements rapides dans les résultats des
élèves. D'autres études plus rigoureuses sur le plan méthodologiques sont
nécessaires pour déterminer si le renforcement positif comme utilisé dans les écoles
traditionnelles de la maternelle à la fin de l’enseignement secondaire supérieur
peuvent être considérés comme des pratiques evidence-based. »

Le renforcement positif



Enquête sur les adolescents (Fefer et al., 2016) 

QR : Quelles sont les préférences des élèves adolescents en matière de
renforcements positifs et de récompenses relatifs au comportement scolaire ?
Méthode : enquête administrée à 764 élèves de la 5e année (P5) à la 12e (S6) année
d’un district scolaire américain
Résultats :

○ Les adolescents apprécient tant les renforcements positifs que les récompenses
○ Les adolescents accordent, souvent, plus d’importance à l’opinion des enseignants

concernant le travail scolaire qu’à l’opinion d’autres (pairs, parents, …)
○ Les renforcements positifs « silencieux » (ou privés/discrets) sont plus appréciés que

les renforcements positifs publics.

■ Ce dernier constat semble surtout vrai pour les adolescents, moins pour les
plus jeunes (Burnett, 2001)

Le renforcement positif



Le renforcement positif
Caractéristiques Définition

Sincère et véritable Repose sur une forme de vérité // éviter les exagérations (Brummelman et al., 2014)

Subordonné au 

comportement
Dépend intimement du comportement observé

Spécifique Décrit exactement le comportement observé et son intérêt

Pas directif Ne décrit pas des tâches futures à accomplir

Centré sur le 

processus
Renforce la démarche, le progrès, … plus que le résultat et/ou la comparaison avec les autres

Immédiat Est formulé immédiatement après l’observation du comportement

Cohérent avec les 

attentes

N’est utilisé que pour valoriser un comportement observé qui correspond au comportement attendu et 

explicité

Inattendu N’est pas prévisible

Varié Porte sur l’ensemble des comportements attendus

(Understood for all, 2019)



L’évaluation

Fonction Instrumentation Formalisation

Formulation

Formative

Formatrice

Pronostique

Diagnostique

Sommative

Normative

Méthodologie à l’aveugle

Non instrumentée

Grille d’observation

Grille critériée
Formelle

Informelle

Ajustement

Confrontation

Tractation

Séduction

Humour

Modes d’Interaction

Focale

Positive

Neutre

Négative

Résultat

Contexte

Processus

Objectif (≠NT)

Réponse

Évolution

Erreur(s)

Commentaire oral

Commentaire écrit

Appréciation

Note chiffrée

Système symbolique

Méritocratie vs. Maîtrise
Interne vs. externe

Temporalité

Destinataire Destinateur



Les fonction évaluatives

Fonction Confusion

Normative
Réguler les hiérarchies sociales, 

académiques, …
VS. Sommative

Sommative
Réguler les parcours de formation par la 

vérification de l’atteinte des objectifs

VS. Pronostique/

Normative/Formative

Pronostique
Réguler les parcours de formation par la 

vérification a priori des compétences

VS. Sommative/

Diagnostique

Diagnostique
Réguler a priori l’enseignement et/ou

l’apprentissage
VS. Pronostique

Formative
Réguler a posteriori l’enseignement et/ou

l’apprentissage
VS. Sommative

Formatrice
Réguler a posteriori l’enseignement et/ou

l’apprentissage et/ou le processus évaluatif
VS. Sommative



Les fonction évaluatives

Évaluation dans une perspective …

D’excellence De maîtrise
Évaluation normative
 Classement des individus les uns/aux autres
 Distribution gaussienne des notes
 Questions discriminantes

Évaluation sommative à référence critériée
 Permettre de situer chaque élève par rapport
aux compétences assignées comme objectifs

Évaluation pronostique
 Apte à suivre ?
 Sélection.

Évaluation formative
 Comprendre les difficultés éprouvées par l’élève

• Diagnostic
• Analyse des réponses
• Interactions avec les élèves

 Réorienter l’apprentissage et/ou l’enseignement

(Crahay, 2019)



Les fonction évaluatives

Conception initiale de Bloom Conception élargie

Insertion de l’EF après la phase d’enseignement Intégration de l’EF durant tout l’apprentissage

Utilisation de tests formatifs Utilisation de divers moyens de recueil
d’informations

Feed-Back + correction remédiation Feed-back + adaptation de l’enseignement 
régulation

Gestion de l’EF par l’enseignant Participation active des élèves à l’EF

Maîtrise des objectifs par tous les élèves Différenciation de l’enseignement et des objectifs

Remédiation bénéfique aux élèves qui ont été
évalués

Régulation à 2 niveaux : pour les élèves évalués et
pour les futurs élèves

Conception initiale de Bloom versus conception élargie de l’évaluation formative dans la 
littérature scientifique francophone (Allal & Mottier Lopez, 2005)



Les fonction évaluatives
Évaluation formative formelle

Conçue pour produire des traces et indices sur l’apprentissage de l’élève
épreuves papier-crayon débouchant sur un feed-back critérié explicite

Recueillir Interpréter (analyser) Agir

Des informations sur les élèves dans un 
temps planifié

Les informations recueillies (souvent 
hors de la présence des élèves)

en planifiant une action visant à soutenir 
l’élève dans l’atteinte des buts 

d’apprentissage

Évaluation formative informelle
Traces et indices générées pendant l’activité quotidienne de classe

 Pleinement intégrées aux processus d’enseignement et d’apprentissage en contexte de classe

Solliciter Reconnaitre Utiliser

Des réponses verbales des élèves afin de 
récolter de l’information

Les réponses des élèves au regard
des concepts enseignés

Immédiatement l’information dans le 
cours des activités continues de la classe

(Crahay, 2019)



L’évaluation

Fonction Instrumentation Formalisation

Formulation

Formative

Formatrice

Pronostique

Diagnostique

Sommative

Normative

Méthodologie à l’aveugle

Non instrumentée

Grille d’observation

Grille critériée
Formelle

Informelle

Ajustement
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Tractation

Séduction
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Modes d’Interaction

Focale
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Résultat
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Erreur(s)

Commentaire oral

Commentaire écrit

Appréciation

Note chiffrée

Système symbolique

Méritocratie vs. Maîtrise
Interne vs. externe

Temporalité

Destinataire Destinateur



Modes d’interactions

Objectif 
Appréhender les modes d’interaction « enseignant-élèves » lors de l’évaluation formative non-instrumentée

Participants 10 enseignants 

Design Étude de cas (qualitative)

Instrument(s)
3 bandes vidéo réalisées dans chaque classe

Identification par les enseignants des épisodes d’évaluation formative non instrumentée

Entretiens individuels d’explicitation (de l’action et de leur compréhension de la dynamique avec les élèves)

Analyse

Microsociologie de Goffman (1973) : identification des modes d’interaction au travers de la définition de la

situation par chaque enseignante

Codage des données par une approche inductive : ajustements successifs, jusqu’à saturation (Laperrière,

1997), de la grille d’analyse au fur et à mesure de la confrontation avec un nouveau verbatim.

Issu de Morrissette (2013)



Modes d’interactions
Mode Définition

Ajustement
Enseignant et élève mobilisent leurs positions respectives dans un mouvement de

recherche de sens compatible

Confrontation
Enseignant et élève mobilisent leurs positions respectives dans un mouvement

d’opposition

Tractation
Enseignant et élève mobilisent leurs positions dans un mouvement de compromis,

de conciliation

Séduction

Jeux socioaffectifs auxquels se livrent l’enseignant (valorisation de l’élève, …) et

l’élève (agit conformément aux attentes, …) les détournant, pour un moment, de la

visée de soutien aux apprentissages de l’évaluation formative.

Humour
Enseignant et élève jouent de leurs positions respectives pour plaisanter, taquiner,

voire créer une situation absurde qui fait rire.

Issu de Morrissette (2013)



L’évaluation

Fonction Instrumentation Formalisation

Formulation

Formative

Formatrice

Pronostique

Diagnostique

Sommative

Normative

Méthodologie à l’aveugle

Non instrumentée

Grille d’observation

Grille critériée
Formelle

Informelle

Ajustement

Confrontation

Tractation

Séduction

Humour

Modes d’Interaction

Focale

Positive

Neutre

Négative

Résultat

Contexte

Processus

Objectif (≠NT)

Réponse

Évolution

Erreur(s)

Commentaire oral

Commentaire écrit

Appréciation

Note chiffrée

Système symbolique

Méritocratie vs. Maîtrise
Interne vs. externe

Temporalité

Destinataire Destinateur



Taxonomie de Bloom Anderson & Krathwohl (2001)

Créer

Evaluer

Analyser

Appliquer

Comprendre

Mémoriser, se rappeler

Assembler des éléments pour former un tout nouveau et cohérent, 
ou faire une production originale

Porter un jugement sur la base de critères et de normes

Décomposer les parties constitutives d’un tout et 
déterminer les liens qui unissent ces parties entres 
elles et à une structure ou une finalité d’ensemble

Exécuter ou utiliser une procédure dans une 
situation donnée

Construire la signification d’informations 
reçues (orales, écrites et graphiques)

Extraire les connaissances 
significatives issues de sa mémoire 
à long-terme



Comment évaluer les enfants « qui auraient dû recommencer une année » 
lorsqu’ils n’ont pas les compétences pour l’année suivante ? 

Votre/vos question(s)



Les méthodologies d’évaluation efficaces



Revue systématique (Lee et al., 2021) 

QR : (1) Quel est l’effet de l’évaluation formative sur l’apprentissage des élèves ? ; (2) Quelles sont les
caractéristiques de l’évaluation formative et comment elles influencent de façon différentielle l’efficacité
du processus d’évaluation formative ?

Méthode : recherche dans 5 bases de données bibliographiques + Google Scholar 3730 références
recherche dans les revues antérieures : 57 références
sélection de 25 références qui rencontrent les CI (Exp. ; Mesure d’apprentissage ; K-12)

Résultats :
126 ampleurs de l’effet ont été extraites des 25 études incluses. L’effet moyen calculé est de 0.29 (p <
0.001). En d’autres mots, comparés aux étudiants qui n’ont pas participé à l’évaluation formative, les
étudiants qui y ont participé ont démontré une augmentation de 29% d’écart-type de leurs
performances aux tests d’apprentissage.

Évaluation formative ? 





Revue systématique (Karaman, 2021) 

QR : (1) Quel est l’effet de l’évaluation formative sur l’apprentissage des élèves en Turquie ? ; (2) Quelles
caractéristiques sont susceptibles de modérer l’efficacité de l’évaluation formative ?

Méthode : recherche dans 8 bases de données bibliographiques + Google Scholar 105 références
recherche dans les revues antérieures : X références
sélection de 32 références qui rencontrent les CI (RCT/QED ; Mesure d’apprentissage ; ES)

Résultats :
47 ampleurs de l’effet ont été extraites des 32 études incluses. L’effet moyen calculé est de 0.72 (SE =
0.07 ; p < 0.05). En d’autres mots, comparés aux étudiants qui n’ont pas participé à l’évaluation
formative, les étudiants qui y ont participé ont démontré une augmentation de 72% d’écart-type de leurs
performances aux tests d’apprentissage.

L’hétérogénéité des effets observés (Q = 188.91) est significative (df = 46, p < 0.001).

Évaluation formative ? 







Revue systématique (Double et al., 2020) 

QR : (1) Quel est l’effet d’intervention d’évaluation par les pairs sur les performances académiques des
élèves comparativement aux performances académiques observées chez les élèves des groupes
contrôles ? ; (2) Quelles caractéristiques sont susceptibles de modérer l’efficacité de l’intervention ?

Méthode : recherche dans 3 bases de données bibliographiques + Google Scholar 4072 références
recherche ancestrale : 37 références
sélection de 55 références qui rencontrent les CI (Exp. ; Mesure cognitive ; format)

Résultats :
140 ampleurs de l’effet ont été extraites des 55 études incluses. L’effet moyen calculé est de 0.31 (IC
95% [0.18 ; 0.44]). En d’autres mots, comparés aux étudiants qui n’ont pas participé à l’évaluation par
les pairs, les étudiants qui y ont participé ont démontré une augmentation de 31 % d’écart-type de leurs
performances académiques.

L’hétérogénéité des effets observés (I² = 81.08 %) est importante.

Évaluation par les pairs ? 







Revue systématique (Li et al., 2020) 

QR : (1) Quel est l’effet générale de l’évaluation par les pairs sur l’apprentissage ? ; (2) Quels
facteurs sont susceptibles d’influencer cet effet ?

Méthode : recherche dans 4 bases de données bibliographiques 350 références
sélection de 58 références qui rencontrent les CI (Exp. ; Mesure cognitive ; ES inf.)

Résultats :
134 ampleurs de l’effet ont été extraites des 58 études incluses. L’effet moyen calculé est de 0.291
(IC 95% [0.194 ; 0.388]). En d’autres mots, comparés aux étudiants qui n’ont pas participé à
l’évaluation par les pairs, les étudiants qui y ont participé ont démontré une augmentation de 29.1 %
d’écart-type de leurs performances générales.

L’hétérogénéité des effets observés (Q = 628.095) est significative (df = 133, p < 0.001).

Évaluation par les pairs ? 





Revue systématique (Li et al., 2021) 

QR : (1) Quel est l’effet générale de l’évaluation par les pairs sur les variable non-cognitives ? ; (2)
Quels facteurs sont susceptibles d’influencer cet effet ?

Méthode : recherche dans 4 bases de données bibliographiques
sélection de 19 références qui rencontrent les CI (Exp. ; Mesure non-cognitive ; ES inf.)

Résultats :
43 ampleurs de l’effet ont été extraites des 19 études incluses. L’effet moyen calculé est de 0.289
(IC 95% [0.134 ; 0.444]). En d’autres mots, comparés aux étudiants qui n’ont pas participé à
l’évaluation par les pairs, les étudiants qui y ont participé ont démontré une augmentation de 28.9%
d’écart-type de leurs résultats à des tests non-cognitifs.

L’hétérogénéité des effets observés est importante.

Évaluation par les pairs ? 







Revue systématique (Li et al., 2016) 

QR : (1) Quel est le degré d’accord entre l’évaluation par un pair et l’évaluation par l’enseignant ? ;
(2) Quels facteurs sont susceptibles d’influencer cet accord ?

Méthode : recherche dans 4 bases de données bibliographiques 292 références
sélection de 69 références qui rencontrent les CI (mesure numérique de l’accord)

Résultats :
269 ampleurs de l’effet ont été extraites des 69 études incluses. L’effet moyen calculé est de 0.69
(p < 0.0001). L’évaluation menée par un pair montre, généralement, un degré d’accord
modérément élevé avec l’évaluation menée par un enseignant.

L’hétérogénéité des effets observés (X² = 2471.35) est significative (df = 268, p < 0.001).

Évaluation par les pairs ? 





Revue systématique (Karaman, 2021) 

QR : (1) Quel est l’effet des interventions d’auto-évaluation sur les performances académiques des
élèves ? ; (2) Quelles sont les variables modératrices qui influencent cette efficacité ?

Méthode : recherche dans 2 bases de données bibliographiques + Google scholar 300 références
sélection de 18 références qui rencontrent les CI (QED, perf., ES)

Résultats :
46 ampleurs de l’effet ont été extraites des 18 études incluses. L’effet moyen calculé est de 0.37
(CI 95% [0.29 ; 0.46] ; p < 0.05). En d’autres mots, comparés aux étudiants qui n’ont pas participé
à l’évaluation par les pairs, les étudiants qui y ont participé ont démontré une augmentation de 37
% d’écart-type de leurs performances académiques.

L’hétérogénéité des effets observés (Q = 132.94) est significative (df = 45, p < 0.05).

Auto-évaluation? 







Comment la (l’évaluation formative) rendre plus efficace dans nos classes ?

Votre/vos question(s)



Que pensez-vous du redoublement dans la lutte contre l’échec scolaire ?

Sans redoublement, l’élève aura le sentiment que même en ne travaillant 
pas ou en obtenant des résultats médiocres, on passe quoiqu’il arrive. 

Où est la place des parents dans l’échec scolaire ? Que faire pour lutter 
contre le milieu socio-culturel ?

○ Déterminisme sociale et discontinuité culturelle
○ VS. discrimination systémique 

Comment rendre efficaces les dispositifs d’aide aux élèves en difficulté ?
Que faire si les difficultés de l’élève nous dépassent ?
Que peut-on faire à l’école maternelle pour permettre aux enfants d’avoir 
un niveau commun sans aide extérieure ?
Scolarité par niveaux avec des classes ouvertes : utopie ? 

Votre/vos question(s)
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